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Las fotografías y los dibujos son representaciones bidimensionales altamente similares a sus referentes. Este trabajo desarrolla la idea de que su comprensión es un proceso complejo influido y determinado por mecanismos perceptuales, cognitivos y sociales. La primera parte presenta los principales hitos evolutivos en la comprensión de representaciones bidimensionales identificando tres fases desde el nacimiento hasta la edad preescolar y los mecanismos perceptuales y cognitivos que subyacen a este proceso. La segunda parte examina la influencia de distintos factores relacionados con el estímulo bidimensional (similitud perceptual y lenguaje) y con el contexto social (experiencia simbólica e intencionalidad). Este análisis permite postular que las habilidades para la cognición social y el aprendizaje cultural son también cruciales en el conocimiento y uso de representaciones bidimensionales.  
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Abstract
Photographs and drawings are two-dimensional representations highly similar to their referents. This article develops the idea that its comprehension is a complex process influenced and determined by perceptual, cognitive and social mechanisms. The first part presents the major milestones in the understanding of two-dimensional representations identifying three developmental stages from birth until the preschool years and the perceptual and cognitive mechanisms underlying this process. The second part examines the influence of different factors related to the two-dimensional stimulus (perceptual similarity and language) and the social context (symbolic experience and intentionality). This analysis allows us to postulate that skills for social cognition and cultural learning are also crucial to the knowledge and use of two-dimensional representations.





Desde los inicios de la humanidad, los seres humanos representamos el mundo en imágenes; dibujos, fotografías, mapas, diagramas y gráficos, imágenes audiovisuales hoy forman parte de nuestra vida cotidiana. Gracias a las imágenes, además de representar la realidad, podemos registrar y conservar información a lo largo del tiempo, aprender conocimientos nuevos y comunicarnos con nosotros mismos y los demás.  
Las imágenes son instrumentos de un enorme valor cognitivo y cultural; su conocimiento y uso modifica en profundidad las capacidades cognitivas y permite la adaptación cultural de los niños a su grupo social de referencia. El interés del presente trabajo radica en los primeros pasos del desarrollo de la comprensión de las representaciones basadas en la imagen o representaciones bidimensionales.  
Las representaciones bidimensionales constituyen un tipo particular de representaciones externas. Con el término representaciones externas nos referimos a aquellas “entidades que alguien propone para representar una cosa a partir de algo diferente” (DeLoache, 1995, p.109). En esta definición confluyen dos afirmaciones clásicas: la de Goodman (1976) respecto a que virtualmente cualquier cosa puede servir a una función simbólica y la de Werner y Kaplan (1963) acerca de que la simbolización implica “un acto intencional de referencia denotativa” (p.21). Ahora bien, esta definición puede aplicarse a cualquier forma externa de representación. Lo que distingue a las imágenes del lenguaje oral y los gestos es que son marcas desplegadas en el espacio y que por ello tienen una determinada forma directamente perceptible por la vista. A diferencia de la escritura y la notación matemática, la organización espacial de las marcas establece una correspondencia con las propiedades geométricas y espaciales del referente. 
Por consiguiente, podemos definir a las representaciones bidimensionales como un “compuesto de marcas (puntos, líneas, sombras, colores…) sobre una superficie bidimensional de tal manera que las marcas conllevan un significado a través de las propiedades de su disposición espacial en la superficie (tamaño, forma, densidad y distribución). El dispositivo espacial está diseñado para representar algún referente, sea real, construido o imaginado” (Liben & Downs, 1992, p. 332). 
La relación entre las propiedades espaciales de las imágenes y sus referentes puede ser de semejanza fiel o bien el resultado de un proceso de selección y esquematización de algunas características del referente, como es el caso de los planos, mapas, diagramas y gráficos. Este trabajo se centra en las representaciones bidimensionales altamente similares a sus referentes, particularmente las fotografías y los dibujos figurativos. La relación de semejanza ha llevado a plantear que estas imágenes son procesadas por el sistema cognitivo como si se tratara de los objetos y las situaciones del mundo físico que representan. No obstante, en este trabajo defendemos la idea de que las imágenes no son objetos transparentes para los niños pequeños, quienes deben recorrer un largo y complejo camino desde el reconocimiento del contenido de las imágenes hasta la comprensión de su naturaleza simbólica.    
Para ello, en la primera parte del trabajo presentamos las principales pautas evolutivas de la comprensión de las representaciones bidimensionales desde el nacimiento hasta los años preescolares y los mecanismos perceptuales y cognitivos que subyacen a este proceso. Como se observa en la Figura 1, es posible identificar tres momentos bien diferenciados en esta trayectoria evolutiva que parte de un nivel perceptual hasta llegar a un nivel conceptual cuando los niños comprenden que las imágenes son una clase particular de objetos que les sirven a ellos y a los demás para representar objetos y eventos, reales o imaginarios.
-------------------------------------------------
Insertar Figura 1 aprox. aquí
-------------------------------------------------
En la segunda parte del trabajo examinamos el papel de distintos factores que promueven el acceso a la comprensión simbólica de las imágenes: factores relacionados con las características del estímulo bidimensional (la similitud perceptual entre la representación y su referente y el lenguaje, específicamente el nombre de los objetos representados) y con el contexto social (la experiencia simbólica y la intencionalidad). Este análisis nos permite postular que los niños necesitan un fuerte apoyo social para aprender a utilizar simbólicamente representaciones bidimensionales. Es evidente que para aprender a leer, a escribir o a sumar los niños precisan la intervención de otras personas más competentes que sepan interpretar la escritura o los numerales. Sin esta ayuda directa, la adquisición de estos sistemas externos de representación no sería posible. Sin embargo, en el estudio del desarrollo de la comprensión de las imágenes la influencia de factores sociales ha sido relegada por el predominio de perspectivas teóricas que enfatizan el papel de la memoria, la percepción, las habilidades conceptuales y representacionales u otros factores internos (por ej., Karmiloff-Smith, 1992; Morra, 2008; Piaget & Inhelder, 1956). 
En suma, el propósito de este trabajo es plantear y fundamentar la necesidad de considerar la influencia conjunta de mecanismos perceptuales, cognitivos y sociales en los orígenes y el curso temprano de la comprensión de representaciones bidimensionales. 

Comprender y Usar las Imágenes como Objetos Simbólicos
Si estuviésemos en un salón de lectura y apareciera súbitamente la diapositiva de un elefante en posición de ataque frente a nosotros seguramente permaneceríamos sentados sin inmutarnos (Deregowski, 1989). Para DeLoache (2002) esto sucede por tres razones: perceptualmente, la ausencia de tridimensionalidad y movimiento en la imagen da cuenta de que no es un elefante real; conceptualmente, categorizamos la diapositiva como una imagen y por ello sabemos que el elefante que aparece en ella no es real; por último, pragmáticamente, conocemos que es poco probable que un elefante aparezca en una biblioteca.
Gran parte de este conocimiento es fruto de la acción conjunta de capacidades perceptuales y cognitivas. Está documentado ampliamente que los bebés de apenas algunas semanas de vida son capaces de reconocer rostros, objetos y formas abstractas en fotografías y dibujos y de discriminar entre estímulos bidimensionales y tridimensionales (por ej., Barrera & Maurer, 1981; Bovet & Vauclair, 2000; DeLoache, Strauss & Maynard, 1979; Slater, Rose & Morison, 1984). Estas habilidades precoces de procesamiento perceptivo han llevado a plantear que los niños muy pequeños comprenden que las personas y los objetos que figuran en las imágenes corresponden a las personas y los objetos que existen en el mundo real. Mas, “reconocimiento” (percepción) no es equivalente a “comprensión” (Ittelson, 1996; Sigel, 1978). No es suficiente con reconocer la imagen como un trozo de papel o como el objeto representado porque la verdadera competencia pictórica implica la comprensión de la relación entre la imagen y el referente. (Deloache, Pierroutsakaos & Troseth, 1996)
En estos primeros momentos, aún con muy pocas experiencias directas con imágenes, los niños discriminan estímulos bidimensionales y tridimensionales y “ven” a través de una imagen a su referente (Figura 1, Fase Presimbólica). Hasta aproximadamente los 18 meses, los niños tratan a las imágenes como si fueran los objetos que representan: sus conductas frente a ellas son predominantemente de manipulación. Por ejemplo, Perner (1991) reportó el esfuerzo de su hijo de 16 meses por calzar su pie dentro de la fotografía de un zapato. Para explorar sistemáticamente la existencia y el significado de estas conductas, DeLoache, Pierroutsakos, Uttal, Rosengren y Gottlieb (1998) presentaron a niños de 9 a 19 meses un libro con fotografías color de distintos objetos y observaron sus reacciones frente a las imágenes. Los resultados fueron consistentes con las anécdotas de Perner. Los bebés de 9 meses frotaban, acariciaban, golpeaban y hasta intentaban despegar los objetos representados en las páginas del libro como si fuesen objetos tridimensionales (ver también Pierroutsakos & Troseth, 2003; Yonas, Granrud, Chov & Alexander, 2005). Esta confusión es conceptual: los niños perciben las diferencias entre las imágenes y los objetos tridimensionales pero todavía no comprenden qué son las imágenes y cómo se relacionan con sus referentes. 
Otra característica de esta Fase Presimbólica es que los niños ignoran una de las convenciones más básicas acerca de las imágenes: su orientación. Pierroutsakos, DeLoache, Gound y Bernard (2005) mostraron que los niños de 18 meses no demuestran preferencia frente a una imagen en posición vertical o en posición invertida, identificando rápidamente el objeto representado sin importar su orientación. Sin embargo, esta conducta no se aplica a los objetos tridimensionales: si los observan en posición invertida, corrigen su orientación. Para las autoras, el conocimiento de la orientación de las imágenes no sería producto de cambios en el procesamiento perceptivo sino del aprendizaje gradual de una convención social que determina que las representaciones bidimensionales deben respetar una posición particular. 
Durante este primer año y medio de vida, distintos mecanismos perceptuales y cognitivos favorecen el conocimiento de las diferencias y similitudes entre las representaciones bidimensionales y sus referentes tridimensionales. Rochat y Callaghan (2005) destacan la influencia de la diferenciación perceptual, la categorización perceptual, la formación de conceptos y el razonamiento por analogía. La diferenciación perceptual permite a los niños utilizar el registro de las características constantes de los objetos para discriminar de manera precoz los objetos bidimensionales de los tridimensionales. La categorización perceptual y la formación de conceptos posibilitan agrupar a las imágenes en una clase especial de objetos. Por último, el razonamiento por analogía facilita el conocimiento de las relaciones de similitud y diferencia entre imágenes y referentes: el dibujo de una manzana es al mismo tiempo similar y distinto a la fruta real que representa. 
A partir de los 18 meses y de manera progresiva, los niños reemplazan las conductas de manipulación de las imágenes por su contemplación, el señalamiento de las mismas con sus dedos y, a veces, su nombramiento. Esto sucede también debido al avance en el desarrollo cognitivo general, particularmente en el control inhibitorio (Diamond, 2002) que ayuda a restringir el impulso a responder ante el objeto representado como si fuera un objeto real. Es probable además que la naturaleza física de las imágenes, menos atractiva que la de los objetos tridimensionales, despierte en menor medida esquemas sensoriomotores ligados a la manipulación (Gelman, Chesnick & Waxman, 2005; Gelman, Waxman & Kleinberg, 2008). 
Los niños comienzan a comprender que las fotografías y los dibujos representan un referente específico en la realidad finalizando su segundo año de vida (Figura 1, Fase Simbólica). Preissler y Carey (2004) realizaron un sencillo experimento en el que enseñaban a niños de 18 y 24 meses el nombre de un objeto desconocido para ellos (“batidor”) emparejando este nombre repetidas veces con un dibujo del objeto. Luego, pedían a los niños que señalaran el “batidor”. Los niños señalaron el objeto o bien el dibujo junto con el objeto, ningún niño indicó solamente la imagen. De esta manera muy simple fue posible observar que a partir de los 18 meses los niños comprenden que las imágenes representan otra realidad. 
Alrededor de los 30 meses los niños demuestran signos claros de que comprenden la naturaleza simbólica de las imágenes y son capaces de usarlas como fuente de información. En una serie de sugerentes investigaciones, DeLoache y su equipo de colaboradores (DeLoache, 1987, 1991; DeLoache & Burns, 1994) demostraron que a esta edad los niños utilizan la información provista por una representación bidimensional para resolver un problema (encontrar un objeto escondido). En estos estudios una experimentadora escondía un juguete en una habitación sin que los niños observaran la ubicación del objeto. Posteriormente, la experimentadora mostraba a los niños una fotografía de la habitación, señalaba el escondite y les pedía que fueran a buscar el juguete a ese lugar. Los niños de 30 meses, no así los de 24 meses, utilizaron la información provista por la fotografía para encontrar el juguete. Idénticos resultados fueron obtenidos cuando la información sobre la ubicación del objeto escondido se transmitió mediante un dibujo en lápiz negro del escondite (DeLoache, 1991) o a través de una imagen de video de la experimentadora escondiendo el juguete en la habitación (Schmitt & Anderson, 2002; Troseth & DeLoache, 1998).
Una adquisición central para la comprensión simbólica es reconocer el llamado problema de la representación dual (DeLoache, 1987). Las imágenes poseen una naturaleza doble; son objetos con determinadas características tangibles y simultáneamente representaciones que refieren a otra cosa. Un dibujo de un león se caracteriza por el tamaño y la textura del papel, por los colores de los materiales utilizados para su confección. A esta dimensión material se le agrega una dimensión representacional, ya que el dibujo no es un león pero lo simboliza. El problema de la representación dual está en la dificultad de los niños pequeños para activar al mismo tiempo las representaciones mentales de ambas dimensiones de una imagen.
En esta Fase Simbólica la atención de los niños deja de estar capturada por las propiedades físicas de las imágenes como objetos. Esto explicaría la mayor dificultad que los niños tienen para resolver la tarea de búsqueda con modelos en miniatura (maquetas), objetos simbólicos tridimensionales cuyas características materiales son mucho más salientes y atractivas que las de las imágenes. En este caso, los niños resuelven la tarea a partir de los 36 meses (DeLoache, 1987, 1991; DeLoache, Miller & Rosengren, 1997). 
Asimismo, en la superación del problema de la representación dual contribuyen capacidades cognitivas generales que se perfeccionan en los tres primeros años de vida. Por un lado, los avances en la flexibilidad cognitiva permiten activar simultáneamente dos representaciones mentales de una misma entidad (Diamond, 2002); por otro, la habilidad para basarse en relaciones estructurales profundas y no superficiales a la hora de establecer relaciones analógicas entre dos entidades (Gentner & Markman, 1997; Loewenstein & Gentner, 2001).   
La comprensión simbólica que se observa a los 30 meses es aún frágil. En un estudio realizado por Salsa (2010b), niños entre 30 y 48 meses debían dibujar cinco objetos simples, que podían ser representados gráficamente con círculos y líneas, y emparejar los objetos con sus dibujos y con los dibujos de la experimentadora. Si bien desde los 30 meses los niños comprendieron la relación entre los dibujos del adulto y sus referentes, no fue hasta los 42 meses que descubrieron la naturaleza simbólica de su propia producción gráfica.  
Una serie de nuevas capacidades aparecen luego de los 48 meses (Figura 1, Fase Postsimbólica). Los niños en edad preescolar siguen confundiendo bajo ciertas circunstancias las propiedades de una imagen y de su referente: piensan que la                                                    fotografía de un helado podría sentirse fría al tacto (Beilin & Pearlman, 1991) o que sacudir una fotografía de bloques apilados ocasionaría que éstos se caigan (Flavell, Flavell, Green & Korfmacher, 1990). Zaitchik (1990) mostró a niños de distintas edades una muñeca y su fotografía. Luego, volteó la fotografía, cambió la muñeca de posición y preguntó a los niños si el cambio en la muñeca se vería reflejado en la imagen. Sorprendentemente, sólo los niños mayores de 48 meses dijeron que no. Estos ejemplos muestran la dificultad para entender la existencia independiente de las imágenes y sus referentes, es decir para apreciar que el contenido de una imagen permanece estable a pesar de los cambios que pueda sufrir el objeto que ella representa. Esta habilidad coincide con la emergencia de la teoría representacional de la mente (Gopnik, 1996; Perner, 1991); entre los 48 y 60 meses los niños pueden coordinar su capacidad para interpretar una imagen con la capacidad para comparar situaciones, lo que traerá como consecuencia la comprensión de que una fotografía puede representar una situación diferente de la que ellos están contemplando.
En este momento del desarrollo, el conocimiento infantil de las imágenes incorpora las intenciones, emociones y pensamientos de los otros. A la hora de interpretar el contenido de un dibujo, los niños ahora son capaces de considerar la edad, el estado emocional y la sensibilidad del artista (Callaghan & Rochat, 2003).  
Además, el desarrollo de la comprensión simbólica está supeditado  a un mecanismo general de conocimiento (redescripción representacional) mediante el cual la información implícita del niño acerca de las imágenes llega a convertirse en conocimiento explícito y cada vez más flexible para su mente (Karmiloff-Smith, 1992)
A partir de todo lo expuesto es posible afirmar que hasta con imágenes altamente similares a sus referentes, su naturaleza simbólica no es evidente para los niños pequeños. El conocimiento de las representaciones bidimensionales sigue unas pautas de adquisición propias determinadas por una serie de mecanismos perceptuales y cognitivos y precisa un largo recorrido para desembocar en una completa y profunda comprensión de las imágenes. Pero, como veremos a continuación, diferentes factores pueden facilitar la trayectoria evolutiva que acabamos de describir. 

Factores que Promueven la Comprensión Simbólica
Dos grupos de factores influyen en la comprensión de la relación imagen-referente: factores relativos al mundo interno de los niños como los cambios en las habilidades representacionales asociados a la edad, y factores relacionados con las características del estímulo externo bidimensional y del contexto social. Cabe destacar que esta división se basa en la necesidad de organizar el contenido de este trabajo y no en la creencia de que organismo y entorno puedan considerarse por separado (Overton, 2006). En esta sección nos ocuparemos del segundo grupo de factores.
El Estímulo Externo: Similitud Perceptual y Lenguaje
Una dimensión importante en la que las representaciones bidimensionales varían es en su iconicismo, esto es en el grado de similitud perceptual con sus referentes. Por ejemplo, las ilustraciones de los libros infantiles difieren enormemente en función de cuán realistas son, desde fotografías y dibujos figurativos que reproducen las particularidades espaciales del referente hasta caricaturas que distorsionan la forma de lo que representan. Diferentes investigaciones muestran que la similitud perceptual impacta en la habilidad de los niños pequeños para relacionar las imágenes con la realidad.  
Utilizando un procedimiento similar al diseñado por Preissler y Carey (2004), Ganea, Pickard y DeLoache (2008) examinaron si la similitud influía cuando niños de 15 y 18 meses debían aprender el nombre de un objeto en una sesión de “lectura” de un libro de imágenes y transferir ese nombre a su referente real y a otros ejemplares del mismo objeto. Utilizaron tres tipos de libros: uno con fotografías color, otro con dibujos figurativos a color y uno con caricaturas. Las autoras observaron que los niños más pequeños fueron exitosos en la tarea con los libros con fotografías y dibujos, mientras que los de 18 meses también lo fueron con caricaturas. De este modo, altos niveles de similitud perceptual harían la relación simbólica más transparente para los niños más pequeños, quienes así podrían transferir información aprendida de las representaciones a sus referentes. 
Simcock y DeLoache (2006) informaron el mismo patrón de resultados en una tarea en la que niños de 18, 24 y 30 meses tenían que imitar acciones ilustradas en un libro y usar la información aprendida para construir un objeto. En este caso, los libros poseían fotografías, dibujos a color y dibujos en lápiz negro sobre cómo un niño confeccionaba un sonajero con un frasco, un palo y una pelota. La similitud perceptual facilitó la resolución de la tarea a los 18 y 24 meses; únicamente los niños de 30 meses fueron exitosos con los tres tipos de imágenes. 
Estos estudios parecen indicar que la similitud perceptual influye positivamente en la transición hacia la comprensión simbólica. Durante la Fase Presimbólica, cuando los niños no conocen cómo difieren las imágenes de sus referentes, una fuerte similitud interfiere con el uso simbólico de las imágenes. Pierroutsakos y DeLoache (2003) descubrieron que la exploración manual de los bebés de 9 meses ocurría mayormente con fotografías color y con mucha menos frecuencia con dibujos en blanco y negro. Por tanto, en este momento del desarrollo, las imágenes altamente icónicas despertarían los mismos esquemas sensoriomotores que los objetos que representan. 
En la Fase Simbólica, los niños comprenden la relación representación bidimensional-referente basándose en dos propiedades del estímulo externo, la similitud perceptual y el nombre de los objetos representados. Esta hipótesis fue explorada por Callaghan (2000) con niños de 30 y 36 meses usando una tarea de correspondencias símbolo-referente en la que los niños debían usar dibujos que diferían en color y perspectiva para escoger un objeto y guardarlo dentro de una caja. Los objetos tenían un nombre familiar o desconocido por los niños. Los resultados mostraron que los niños de 30 meses establecieron la relación con el referente solamente con las imágenes más icónicas y si conocían el nombre del objeto representado. 
En síntesis, cuando la atención infantil se centra en una imagen, los niños precisan alguna pista para saber cómo esa imagen particular debe ser tratada como una representación de la realidad. Estas pistas varían e interactúan de modo diverso. Primero, cuán realista es la imagen se relaciona con la habilidad de los niños para relacionarla con su referente. Otra pista es el lenguaje; al nombrarse un objeto en una imagen los niños usan su conocimiento de que tanto la etiqueta verbal como la imagen se refieren a una entidad tridimensional. Ahora bien, si los adultos enseñan a los niños la naturaleza simbólica de dibujos y fotografías también debería ser más sencillo para ellos comprender y usar estas imágenes como objetos representativos. 
El Contexto Social: Experiencia Simbólica e Intencionalidad
El encuentro de los niños con las representaciones bidimensionales no se da en solitario sino mediado por los adultos del entorno, quienes les enseñan qué son las imágenes y cómo y para qué utilizarlas. Frente a una fotografía, por ejemplo, el adulto señala las personas y los objetos que aparecen en ella y dice sus nombres, mientras el niño dirige su mirada atenta a los objetos representados y los señala y nombra. Como sostiene Vygotsky (1978), el contexto provee las herramientas simbólicas y las interacciones sociales ofrecen a los niños oportunidades para aprender a utilizarlas.   
Desde el segundo año de vida, la información social es una ruta privilegiada para conocer el mundo; los niños aprenden palabras y habilidades cognitivas a través de la información que brindan los adultos y las conductas que indican un foco compartido de interés como mirar, señalar y dar respuestas contingentes (Baldwin, 2000; Tomasello, 2003). Tomasello (1999) denominó aprendizaje cultural al mecanismo que permite a los bebés humanos explotar el conocimiento y las habilidades de sus congéneres. El papel del aprendizaje cultural en sus distintas formas (por emulación, imitación, colaboración) ha sido demostrado repetidamente en investigaciones sobre adquisición del lenguaje; no obstante, ha recibido una atención escasa en los estudios sobre el conocimiento infantil de las imágenes. 
Una forma de abordar esta dimensión social es a través del análisis de la experiencia simbólica. Este factor ha sido propuesto por DeLoache (2002) en términos de los efectos acumulativos de la exposición a diferentes clases de representaciones externas y a diversos ejemplares de un mismo tipo de representación. 
Estudios interculturales han demostrado que los adultos que nunca han visto representaciones bidimensionales tienen dificultades en el reconocimiento de las imágenes; necesitan de información adicional y experiencia con las mismas (ver Herskovits, 1959; Miller , 1973). Paradójicamente, los niños pequeños de culturas disímiles no presentan diferencias considerables en su comportamiento frente a las imágenes (Deregowski, Muldrow & Muldrow, 1972; Hochberg & Brooks, 1962; Deloache, Pierroutsakaos, Uttal, Rosengren & Gottlieb A., 1998). 
Esto implica que existen habilidades, específicamente las habilidades perceptuales, que se manifiestan en los niños desde la primera infancia independientemente de la cultura a la que pertenezcan. Sin embargo estas habilidades se verán disminuidas si a lo largo del desarrollo el niño no adquiere experiencia simbólica.
Mas, la tesis que aquí defendemos es que la experiencia es social; los niños aprenden la función simbólica de las representaciones bidimensionales en intercambios comunicativos con los otros (Rochat & Callaghan, 2005).  
En un estudio longitudinal, Callaghan y Rankin (2002) expusieron a niños de 28 meses a un entrenamiento en el que observaban a un adulto dibujar para examinar si esta experiencia podía facilitar la emergencia de la comprensión simbólica en niños que todavía no eran capaces de usar imágenes como símbolos. Las autoras encontraron que después de dos meses los niños que habían recibido las sesiones semanales con el adulto dibujando (grupo experimental) se desempeñaban mejor en tareas de comprensión de dibujos que los niños de un grupo control. Este grupo no tuvo un rendimiento similar al grupo experimental hasta el quinto mes de la investigación cuando recibieron la misma experiencia. Así, la exposición repetida a un experto que enseña a los niños la relación dibujo-referente sería suficiente para acelerar la aparición de la comprensión simbólica de las imágenes. 
En la infancia temprana, un componente fundamental de la experiencia simbólica es el apoyo social parental. Szechter y Liben (2004) investigaron cómo los padres guiaban a sus hijos de 36 y 60 meses en la comprensión de un libro de ilustraciones (“Zoom”) en el que se representaban objetos desde una distancia cercana hacia distancias cada vez más lejanas. Los datos observacionales revelaron una variedad muy rica de estrategias parentales para promover la comprensión infantil de estas representaciones, desde realizar comentarios sobre las relaciones espaciales entre dibujos que aparecían en distintas páginas del libro hasta acercar y alejar el rostro de los niños para demostrarles las consecuencias perceptuales de cambiar la distancia visual. Más importante aún, la calidad de las estrategias adultas estuvo asociada a la ejecución independiente de los niños mayores en tareas de comprensión gráfica y espacial con fotografías.  
Desde esta perspectiva es posible pensar que el nivel socioeconómico (NSE) influye en la experiencia simbólica. Como ha sido documentado ampliamente, los niños de NSE medio, en comparación con los de NSE bajo, tienen una exposición mayor y experiencias de aprendizaje más estimulantes con ilustraciones en libros e imágenes de video y televisión (Anand & Krosnick, 2005; Hoff, Laursen & Tardif, 2002; Jordan, 2005; Ninio, 1980; Peralta & Salsa, 2001). Así como estas experiencias impactan en el desarrollo lingüístico, en especial del vocabulario infantil (por ej., Arriaga, Fenson, Cronan & Pethick, 1998; Hoff, 2003), podrían promover patrones evolutivos disímiles en la comprensión de las representaciones bidimensionales.
Esta hipótesis fue explorada recientemente por nuestro equipo de investigación (Salsa, 2010a). Niños entre 30 y 42 meses de NSE medio y bajo debían seleccionar entre cinco imágenes la fotografía color o el dibujo en lápiz negro de una serie de objetos muy simples. Los resultados mostraron un fuerte impacto de la experiencia simbólica, reflejado en un asincronismo en la emergencia de la comprensión en función del NSE; la similitud perceptual influyó únicamente en el NSE bajo. Mientras que los niños de NSE medio comprendieron la relación entre ambos tipos de imágenes y sus referentes a los 30 meses, los niños de NSE bajo demostraron comprender la naturaleza simbólica de las fotografías antes que la de los dibujos, a los 36 y 42 meses respectivamente. 
A medida que los niños incrementan sus experiencias en actividades sociales con las imágenes creadas y utilizadas por otros, construyen conocimientos acerca de qué son las imágenes y para qué sirven. Este aprendizaje cultural es posible gracias a la habilidad de los niños de entender a sus congéneres como seres dotados de una vida intencional y mental. Para Tomasello (1999, 2003), las habilidades de compartir intenciones son indispensables para el ejercicio de actividades de colaboración y atención conjunta y como motivación social para ayudar y compartir con otros. Dos hitos evolutivos marcan el desarrollo de estas habilidades; el primero, alrededor de los 9 meses, cuando los niños descubren que las personas son agentes intencionales, que la conducta humana es intencional; el segundo, a los 48 meses, cuando con el surgimiento de la teoría de la mente los niños descubren que las personas son agentes mentales con pensamientos y creencias que pueden diferir de la realidad.  
La comprensión de los otros como seres intencionales es crucial en el aprendizaje humano y posee un lugar central en el conocimiento y uso de representaciones externas. Como mencionamos al inicio de este trabajo, lo que determina que una entidad sea una representación es la intención humana; un objeto ostensivo directamente observable se convierte en una representación como resultado de que una persona lo cree o use para denotar o para referir a algo. Las representaciones externas, además de su dimensión representativa, poseen una dimensión intencional y comunicativa que debe ser reconocida para su uso convencional (Namy & Waxman, 2005; Tomasello, 1999).
En el caso de las imágenes, la intención es una pista que facilita la comprensión de las formas que se despliegan sobre el papel, mientras que las formas son una pista hacia la intención del artista. Bloom y Markson (1998) señalan que: 
Los niños nombran a una imagen que se parece a un pájaro “pájaro” no simplemente porque ésta se parezca a un pájaro, sino porque su apariencia hace que sea probable que haya sido creada con la intención de representar un pájaro. En general, la apariencia y la forma en particular son vistas como una excelente señal de la intención. (p. 203)   
Un grupo de investigaciones examinaron las relaciones entre intención e imágenes con niños pequeños. Gelman y Ebeling (1998) pidieron a niños entre 30 y 48 meses y a adultos que nombraran objetos representados en dibujos en lápiz negro luego de informarles que éstos habían sido creados intencionalmente (alguien realizó el dibujo) o por accidente (alguien derramó pintura). Tanto los niños como los adultos se basaron en la forma para nombrar correctamente las figuras cuando pensaron que los dibujos habían sido creados intencionalmente y usaron con menos frecuencia la pista perceptual en los casos que pensaron que las imágenes habían sido creadas por accidente. 
Bloom y Markson (1998) estudiaron el reconocimiento de la intención en situaciones en las que los niños debían nombrar sus propios dibujos. En esta investigación, niños de 36 y 48 meses tenían que dibujar un globo con un cordel y una paleta de caramelo, y a ellos mismos y al experimentador; el resultado fue pares de dibujos donde no se reflejaban diferencias en las formas. De este modo, los autores mostraron que los niños son capaces de identificar el referente de una imagen en base a la intención aun cuando la forma de las figuras no permita distinguir esas intenciones.  
La intención promueve el acceso a la comprensión simbólica más tempranamente si los niños reciben pistas explícitas de la intención referencial de quien crea o utiliza una imagen, por ejemplo observando a un adulto dibujar. Preissler y Bloom (2008) demostraron que a los 30 meses los niños interpretan correctamente el contenido de un dibujo si observan al adulto dibujar mientras mira el objeto referente. La comprensión infantil se dificulta si el adulto mientras dibuja mira en otra dirección (a la pared) o si mira el objeto pero muestra a los niños un dibujo ya terminado. 
Los niños muy pequeños son entonces sensibles a la intención en una relación social, si el adulto enfatiza su intención referencial. Utilizando una variación de la tarea de búsqueda de objetos diseñada por DeLoache, Salsa y Peralta (2007) mostraron que los niños de 30 meses son exitosos en la tarea si la experimentadora señala explícitamente con qué intención debe ser usada la fotografía, esto es que la foto es fuente de información sobre el lugar donde buscar el objeto escondido en la habitación. Esta información fue una ayuda más potente que enseñar a los niños la correspondencia perceptual entre la fotografía y la habitación. A los 36 meses los niños resolvieron la tarea de búsqueda sin ningún tipo de guía del adulto. 
Todos los estudios revisados nos ayudan a comprender cómo los niños pequeños infieren la función simbólica de las imágenes en experiencias comunicativas con otros que usan esas representaciones. En este aprendizaje cultural interpretar las intenciones referenciales y comunicativas de los adultos es primordial: los niños toman en cuenta la intención del dibujante y son conscientes de que las imágenes son creadas y utilizadas con intenciones específicas. 

Conclusiones
Milenios de evolución biológica y siglos de evolución cultural han configurado la mente humana para funcionar simbólicamente (Donald, 1991). Los bebés arriban al mundo equipados con habilidades perceptuales y cognitivas que los preparan para el funcionamiento simbólico. Una vez adquirido, las representaciones externas permiten a los niños construir conocimientos sobre el mundo físico y social que los rodea y ser parte activa de él, en la medida que los adultos usan y otorgan a estos artefactos un gran valor cultural. Un desafío para los investigadores en desarrollo humano es determinar hasta qué punto la predisposición biológica y el aprendizaje cultural influyen en el desarrollo simbólico. El presente trabajo ha pretendido mostrar cómo en los orígenes y el curso temprano de la comprensión de representaciones bidimensionales la actividad cognitiva individual es tan crucial como la interacción con el mundo cultural, social y lingüístico.  
A pesar que las fotografías y los dibujos figurativos son representaciones bidimensionales altamente similares a sus referentes, únicamente su procesamiento perceptivo es un logro muy precoz. En tanto que objetos que remiten a otra realidad, las imágenes comienzan a ser entendidas por los niños alrededor de los 18 meses. Antes, no son más que objetos manipulables cuyo interés reside en sus propiedades físicas y no en su significado simbólico. Sólo de forma progresiva y en intercambios comunicativos con los adultos, fotografías y dibujos empiezan a ser interesantes no por lo que son sino por lo que denotan. La comprensión verdaderamente simbólica de las imágenes es producto de una construcción lenta y compleja durante los cinco primeros años de vida.  
Restan todavía importantes interrogantes por resolver acerca del devenir de este proceso. En primer lugar, el desarrollo de la comprensión de las imágenes no culmina con el descubrimiento de su naturaleza dual, de su dimensión simbólica más allá de su apariencia concreta. Los niños pequeños focalizan la atención en qué es lo que la imagen representa y no en cómo lo hace, esto es en las propiedades estéticas de la imagen, en su composición, estilo y expresión. El reconocimiento de las propiedades estéticas, una adquisición que se inicia en los años preescolares y se extiende hasta la adolescencia temprana (por ej., Szechter & Liben, 2007; Winner, 2006), es un área todavía poco explorada en los estudios sobre comprensión de fotografías y dibujos.   
En segundo lugar, la mayor parte de las investigaciones se han centrado en explicar cuándo los niños interpretan la relación imagen-referente, identificando los mecanismos perceptuales y cognitivos que hacen posible esta comprensión. Sin embargo, las imágenes en sí no son más que objetos inanimados, son las personas quienes las crean, utilizan e interpretan y les otorgan un significado y función. En este sentido, Freeman (2008) postula que la comprensión de las imágenes involucra el conocimiento de las relaciones entre imagen y referente pero además entre imagen y artista (productor) y entre imagen y observador (receptor), cobrando así un lugar central las intenciones referenciales y comunicativas incorporadas en el símbolo. Un aspecto crucial de las imágenes es “… [que ellas son]… una manifestación intencional de la mente” (Wollheim, 1993, citado en Freeman, 2008), de la mente del artista, de la mente del observador y de sus interconexiones. El dominio de esta dimensión intencional  es a nuestro juicio una cuestión pendiente de un análisis más exhaustivo en futuras investigaciones. 
En tercer lugar, enfatizar la influencia de la intención permite correr el foco de interés hacia el contexto social. Si bien siguiendo una tradición neo-vygotskyana autores como Gauvain (2001) y Tomasello (1999, 2003) sostienen que los niños están expuestos a las herramientas simbólicas de la cultura en sus actividades cotidianas y que el aprendizaje cultural es un mecanismo que permite que estas herramientas sean comprendidas, nuevos estudios son necesarios para dilucidar los efectos de la experiencia social y simbólica en el conocimiento de representaciones externas distintas del lenguaje. Por ejemplo, qué características específicas del entorno de los niños explican la relación entre nivel socioeconómico y comprensión de imágenes o qué estrategias de aprendizaje los padres naturalmente despliegan cuando enseñan a sus hijos la naturaleza simbólica de diferentes clases de representaciones bidimensionales. 
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Figura 1. Trayectoria evolutiva y mecanismos que posibilitan la comprensión de representaciones bidimensionales. 






